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RESUMEN

La investigacién que aqui presentamos se enmarca en la denominada
“posicién radical” (Mondada y Pekarek-Doehler, 2004) de la perspect;-
va socio-interaccionista y en ella analizamos cémo los aprendices (re)
configuran interactivamente, a través de la accién, las tareas que llevan
a cabo. Hemos seleccionado 4 parejas de jévenes aprendices noveles y
1 pareja de adultos con un dominio avanzado de la lengua meta. Todos
ellos aprenden inglés en un contexto socioeducativo bilingiie (espafiol-
catalan) y los datos se recogen cuando estos llevan a cabo una tarea co-
municativa oral realizada en parejas. Nuestro analisis tiene dos objetivos.
Por un lado, se centra en cémo los aprendices interpretan tanto las tareas
que se les ha encargado como las instrucciones de los docentes. Por otro
lado, examinamos el discurso del profesorado para comprender c6mo
estos reconfiguran la tarea a partir de las instrucciones que dan. Ello nos
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ermite comprender porqué no todo "Plan de trabajo” se conyierte en
una verdadera tarea comunicativa o porqué los aprendices adultos mas
expertos noconsiguen realizar l'as.tareas que sicompletan los aprendices
més jévenes y con menos dominio de la lengua meta,

palabras claves: tarea comunicativa, CA-for-SLA, practica social situada
interaccion en parejas, aprendizaje del inglés. ;

ABSTRACT

The research presented in this paper is framed within the strong socio-
interactionist paradigm (Mondada y Pekarek-Doehler, 2004) and exam-
ines how learners’interactively (re) configure the undertaken tasks during
the course of action. We selected 4 pairs of beginner young learners and
1 pair of advanced adult learners studying English in a (Catalan-Spanish)
bilingual socio-educational milieu and examined talk-in-interaction dur-
ing the completion of two oral tasks in pairs. Our analysis focuses on how
learners’ interpret the task and the teacher’s instructions and on how
teachers reshape the tasks when giving the instructions. This allows us
to understand why not all workplans develop into real communicative
tasks or why advanced learners do not manage to accomplish a task
when some beginners can do so.

Key words: communicative task, CA-for-SLA, situated social practice,
interaction in pairs, English learning.

RESUME

La recherche que nous presentons a comme cadre la“position radicale”
de la perspective de la socio-intéraction et dans la quelle nous analy-
sons comment les apprentis (re)construisent intéractivement, a travers
l'action, les taches qu'ils réalisent. Nous avons choisi 4 cou ples de jeunes
apprentis débutants et un couple d’adultes avec un niveau avancé de la
|a.n.gue cible.lls apprennent tous 'anglais dans un contexte socio-éducatif
bilingue (espagnol-catalan) et les données sont prises quand les apprentis
fo'nt une tache communicative en couple. Nétre analyse a deux objectifs.
D Un coté, voir comment les apprentis interprétent aussi bien les taches
quon leur a données, que les instructions des enseignants. D'un autre
ﬁgté, on ana!yse le discours des enseignants pour comprenc’ire comment
refont latache a partir des instructions quileur sont données. Cela nous
52‘\]/?;:?;%"‘ prendre pourquoi pas tout Igs “plans de trlavail)’(’ d:r\ge:r:
sont che communicative ou pourquoi lfes adultes plus exp .
Pas capables de faire les taches accomplies par les plus jeunes qui

Nty ae o . eg s
Ne maitrise de |3 langue beaucoup plus limitée.

Mot v en : itué
intersag'és' tache communicative, CA-for-SLA, pratique sociale située,
'on en couple, apprentissage de I'anglais.



INTRODUCCION

;L Y el et
Tradicionalmente la relacién entre los campos de la adqulslcmn

segundas lenguas y de la investigaci(?n educatlvall hz_i ,31d§ compleja pOTQUz
ninguna de ellas se construfa a partir de una relacion g.mtefdependem
cia mutua (Ellis, 1997). Esta situacion empleza a cambiar con la g 5
cién del llamado enfoque por tareas. Por primera vez, mnvestigadopeg 4
ambos campos comparten el objetivo comun (Plcaa'1997) de InVestigy,
qué tareas comunicativas conducen hacia el aprendizaje _de_una len

y cémo se lleva a cabo la adquisicion de nuevos cono.m}mgntos, Este
cambio fue evidente, por ejemplo, cuandO_ Qegde la did4ctica Prahy,
(1987) proporcioné una de las primeras definiciones del concepto tarey
y fue ampliamente criticado por no haber basado Su propuesta en dato
empiricos (Long y Crookes, 1992). Por el contrario, las definiciones g
Long (1985) o Crookes (1986) se basaron en la hlpot’esm c’le la Interaccigy
propuesta por el mismo Long (1981, 1985) y que s habia surgido de yy

trabajo de investigacién desde el campo de la lingiifstica.

Desde la aparicién del enfoque por tareas en el éIT}bitO del aprendi.
zaje de segundas lenguas, las tareas han sido simultdneamente el ins.
trumento de recogida de datos y el objeto de investigacion. Asi mismo,
las irvestigaciones actuales que se llevan a cabo tanto desde la invest.
gacién educativa como desde la rama de la lingiiistica que se ocupa del
estudio de la adquisicién de lenguas conducen a la reformulacién del
concepto de tarea sin que ello cree controversia. Como ejemplo, Bygate,
Skehan y Swain (2001:11) argumentan que “a task is an activity which
requires learners to use language, with emphasis on meaning to attain
an objective”. Esta definicién es aceptada tanto por lingiiistas como por
educadores. No obstante, la tensién ahora es presente dentro del campo
de la lingiiistica, en la propia disciplina sobre la adquisicion de lenguas.
En ellano se cuestiona el concepto de tarea como tal, sino la esencia mis-
ma del proceso de aprendizaje y el papel que la interaccién ejerce en él.

¢ Desde qua Pirth y Wagner publicaron su controvertida propuesta 2
Eg"’(:l];de reconceptualizar el campo de la adquisicién de segundas lenguss
ha11r1 Sic};oWagner 1997, 1998), los principios basicos de esta disciplin?
=, Atkl'puestos €D cuestion (Rampton, 1997; Markee, 2000; Thore,
el k 11son, 2002; Palenko, 2002; Block, 2003; Hall, 2004; Mondad?
)2/006.are -Doheler, 2004: Sealey y Carter, 2004: Jenkins, 2006; Kramsch
; entre otros) y defendidog 4 ultranza (Long,, 1997, 19’9 8: Kasper, 1997;

Poulisse, 1997- 1o - :
Son varios log 255 1998; Skehan, 2003, entre otros) a partes igualé®

aspect : 2 . d
COmparacién pre(I:)isa gs b, Cuestionan (véase Miller, 2004 par? llllzis
¢ ambas per spectivas), pero aqui resaltaremos



remisas que Firth y Wagner (2007

) sefialan cq
6n clasica de la disciplina, Mo problemiticag e

seiS'p_

la visl

1. Los aprendices se equiparan a pobres comunicadores Y Su comport
porta-

" miento se compara con el de un hablante nativo idealizado.
[a adquisicion de la lengua y su uso se con
fen6menos distintos;

Las dimensiones sociales y cognitivas del lenguaje se analiza
separado;

Los conceptos de contexto e identidad se construyen como entidades
fijas pre-establecidas;

ceptualizan como (gg

n por

Los datos se aqalizan c_lesde una perspectiva émica, es decir, a partir
del punto de vista del investigador y no del de los participantes;

«

6. La investigacién se lieva a cabo mayoritariamente en contextos de
aprendizaje formaies.

Para algunos investigadores, la existencia de dos posiciones radicales
acerca de la naturaleza del proceso de adquisicion de lenguas o acerca
de como debe llevarse a cabo la investigacién en esta disciplina es una
situacion cadtica (Larsen-Freeman, 2002), para otros, la controversia se
acepta como instrumento para despertar la creatividad de los investi-
gadores (Lantolf, 1996; Reinhardt, 2012; Zuengler y Miller, 2006). La
realidad demuestra que aunque la mayoria de las investigaciones en esta
disciplina siguen el paradigma tradicional y se orientan hacia estudios
soure la cognicién, cada vez son mads los investigadores que adoptan
una perspectiva sociocultural en sus estudios. No obstante, también es
cierto que esta visién emergente es de naturaleza multidisciplinar y, por
ello, no existe una tinica teoria sociocultural ni un tinico procedimiente
metodoldgico para llevar a cabo una'investigacién. Zuengler y M:lle’l:
(2006), por ejempio, usan el término plural “perspectivas socioculturales
Para revisar cinco corrientes de investigacion que pertenecerian a esta
Nueva manera de hacer v entender investigacion en este campo: la teoria
i‘*f)Clggul_tura! vygotskiana (Frawley v Lantolf, 1984; 1985), la sopla}lzacwn
ingiifstica (Schiefflin y Ochs, 1986; Ochs, 1988), el aprendizaje CO“}O
cambio en la practica situada (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1199tS), iz
Perspectiva dialégica de Bakhtin (Bakhtin, 1981; Hall 1995) y la teor
Crilica (N i 2006) ilustran este caracter

4 (Norton, 1997). Zuengler v Miller (2006) i : <
Multidiscip)j : ; = lan que estudios etnogréficos
o plinar, por ejemplo, cuando senalan om 16 NGEIGN

’10s de Toohey (2000) o Day (2002) se sustentan tan

€ Comun;j y ) y 1991) como en la
nidad de practica acufiada por Lave y Wenger (1 :

(f;:’l:s Pectiva dialggica de Bakhtin (1981). Como veremos, nueég C}:ﬁgﬁ%
“*¢adscribe en esta perspectiva emergente denominada GA-
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ciointeraccionista radical” (Mondada y Pekapey

“ i a SO . .
perspectlv oya en varias de las corrientes teéricas g eﬁ{?the]e
)
a

2004), también s€ ap <
studio parte del andlisis conversacional (CA), ¢] as,
1 los estudios pioneros de; Sacks sobre la COnVersacil%al. ien,
mento en qué la lingi'u’stl.ca se hallaba bajo lain ﬂueon{ 5
por consiguiente, se creia que la COnveI;ma.d

0 un discurso demasiado desordenado como para Sacig,
lo tomara como objeto de estudio; dicho género disc u;l? b
; mo “an essentially degenerate realization of linguistic ¢, n:nvo

» (Hutchby ¥ Wooffitt, 1998:2 2). El analisis conversacional Sélopse(;

ha asociado a la disciplina de la adquisicién de segundas lenguas ep |og
Gltimos quince afios, y su campo de accién, en contra de lo que sugier,
su nombre, 0O 5€ limita s6lo al anélisis de la conversacion sino al habj

en la interaccion:

's broader provenance extends to the study of talk and other forms
of conduct (including the disposition of the body in gesture, posture,
facial expression, and ongoing activities in the setting) in all forms
of talk in interaction (Schegloff, Koshik, Jacoby y Olsher; 2002:3).

Para poder comprender cémo se construye el habla en la interaccién
seguimos la propuesta de Schutz, quien desarroll6 su investigacién “pro-
blematizando” las acciones consideradas de “sentido comun” (Coulon,
1995). La premisa bésica subyacente en los estudios de Schutz (1953,
1962), es decir, su creencia que la interaccién humana se basa en una
prganizacién discursiva notablemente estructurada, ha tenido un gral
impacto, entre otras, en disciplinas como la etnometodologia, el analisis
de la conversacion y el andlisis de la interaccién. Segun Dooly (2009), el
rol del andlista es, en consecuencia, el de examinar las normas basicas
de sentido comtn subyacentes en el habla para poder explicar 1o que

Sacks (1984) denominaba 1a “tecnologia de la conversacion”.

narri;;ti?] ?e?;cclj‘li% I(ixplora 151 tecnologif'i de la conversacién a partir de exaﬂ:;
realizan una ‘tarpfecnera a por parejas de aprendices, nifios y jovere: qos
del analisis de ];; C omUnlcz.it,lva. Mediante los p rocedimient?s pl:opl
aspectos: (a) la nstro et planteamos analizar o8 Sigu}en :
las identidades y ro‘1]Clura organizativa del habla en la interaccio™
relevantes; y (c) las ij);lr?] los participantes que son interaccional™
::;Il)lr]:,‘:(rju:(;ién, Creemos (l?lsesglzlr?iles 5] ixen que 5¢ configur®’ rtl i
rcali;'n;l,DmCOSO social de aprend-?r _eslos O.b]etwos puede o i
oy o5 el izaje mediante tareas comu!

Para la lingiifsti Ja8, ¥y que nues .
1 lingiifstica como para lag(tlr_fc’ls’l‘esultados pueden ser vali
1dactica.

nte
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RACCION ME
TAREAS(’;’I*J“; I;\ITE DIADAPOR TAREAS Y EL APRENDIZAj:
pE LEN "
o se ha senalado anteriormente, las tar o

herrcon?entas para la recggida de datos tanto pagafiggiriril:tz;cgctywas o
gidactas [Pica,.1997; E.lhs: 2003].. Los investigadores que se aéggr?baéz
on la corriente interaccionista defienden que el contexto social tiene un
jmpacto en el desarrollo de to'c%a larea comunicativa (Pica, 1987) y que
Jeben tenerse en cuenta también los factores individuales de los apren-
dices (Ploughy Ga.s,s, 1993). No obstante, tal y como senala Slimani-Rolls
(2005), la percepcion que los aprendices tienen sobre las tareas no se ha
tenido en cuenta suficientemente. Asimismo, también hemos sefialado
anteriormente que existen dos visiones radicalmente opuestas en cuan-
to al papel que juega la interaccion social en el proceso de aprendizaje.
Hemos seiialado que la corriente tradicional (también denominado
“perspectiva interaccionista débil”, Mondada y Pekarek Doheler, 2004)
se orienta hacia una investigacion cognitivista y postula que la interac-
cién social contextualiza el aprendizaje puesto que los aprendices estdn
expuestos a input modificado, negociado y/o comprensible pero la inte-
raccién ejerce un papel secundario en este proceso. Por el contrario, los
investigadores que adoptan una perspectiva sociocultural, aquellos que
posicionan en el la perspectiva interaccionista radical, argumentan que
la adquisicién emerge de la interaccion puesto que el aprendizaje es una
practica social situada.

El aprendizaje desde la perspectiva radical se describe como situado
porque sélo se lleva a cabo a través de la accion, y el significado s6lo
se construye en el contexto social en que se lleva a cabo dicha accion.
Desde este punto de vista, la cognicién también es situada ya que las
acciones cognitivas son respuestas a las demandas de una actividad
social concreta (Resnick, 1991). Esto también significa que las tareas no
son constructos fijos y no pueden analizarse o categorizarse desde una
perspectiva émica como promulgan los investigadores que se situan en
la posicién tradicional:

those who have recently introduced the notion of task-based

foreign language learning need to consider that .tasks cannot bi
externally defined or classified on the basis of spemfiq external tas
features (e.g., Long y Crookes 1992; Nunan 1989; Pica, Kanagyy
Falodun 1993) despite our best efforts to do so. Rather, tasks areblri
fact internally constructed through the moment-to-moment ve{(s a
interactions of learners during actual task performance (Brooksy
Donato, 1994: 272).



der como sé conceptualiza una tarea desde |, .

dical debemos remitirnos al trabajo de Bree ;S?lecﬁva
on (195,

es faSp

: -3
J (t(lsk

Para compren

interaccionista Ia DR (areas comunicativas se desarrol
quien propuso que las tar arrollan en t;

temporales: (1) antes de que se implementen son planes de trah,
gs-workplan); (2) darante su e]ecucl;m.) Son fareas en proceso fogy,.
process] en la que los aprendlces ltlra a)anpcobn)untamente para Constm?:
el significado de las acciones que llevan a 2abo para resolverlas, y (),
vez completadas, han dado un fruto tangible ya que los participanteg h;
bran (o no) alcanzado un resultado (lask-a.s-outcomes}.. En los estudiog ri
orientaci6n cognitivista, las tareas se analizan como si s6lo fueran plape,
de trabajo, mientras que desde la perspectiva sociocultural se defieng,
que, dado que los datos se obtienen durante el desarrollo de la tarea, g
la accién, el andlisis no puede basarse en categorias pre-establecidas ep
la fase de planificacion. De nuevo, se evidencia que la tension entre Jog
dos corrientes es metodoldgica y gira alrededor de la dicotomia investi-
gacion émica-investigacion ética:

A task-as-workplan can be specified only etically, as at that stage

there are no participants in communicative behaviour to study.

A task-in-process can be studied etically and overwhelmingly

has been in the TBL/SLA literature. However, a task-in-process

is a communicative event that can also be analyzed emically us-

ing a CA methodology (for example, Markee, 2000; Ohta, 200%;

Seedhouse, 1999, 2004). At this point we can see tendencies to a

paradigm division, with an etic perspective more appropriate to

an objectivist ontological orientation in a quantitative paradigm

and an emic perspective more appropriate to a constructionist or

phenomenological ontological orientation in a qualitative para-
digm. (Seedhouse, 2005:536).

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION Y CORPUS

Sl st o s enrad 215
de estudiant ntes Ce primaria de dos centros piiblicos ¥ ©70 pard
de vacio d les universitarios que realizan la misma tarea bidirecc1o?
difererllgia: ;I:lft(;gnziam%q (two-way information gap task): encon i SI?tg
uno). Para entenderos ibujos practicamente idénticos (véase apen dlca
favorece 1o adonic como la interaccién durante el desarrollo de una tare
examinaremog1 corl: loln de conocimientos sociolingiifsticos y COEmUVOSr’
parte de los aprend? ) (FQ)Constchién de los objetivos de la tare” I1)05
objetivos de la mism C'esbe]erce una influencia en la consecucion de"o n
se construye int a; abordaremos también cémo esta (re)configtra®’
nleraccionalmente antes y durante la ejecucion de 13 tare?



concretos examinaremos qué estructura de
05 aprendices al m@eractuar, qué identidade
" ra conSegUir realizarla y qué normas de uso lingiifstic,
gara desarrollarla en la lengua meta. ’ ‘

participacion ¢

) ‘“';H”rii' v.um Constriyey
svas y roles adoptag,

50N relevantes

A INTERACCION EN EL AULA
Nussbaum y Unamuno (2906) sugieren que durante la resolucion de
tareas comunicativas en parejas, los aprendices se embarcan en al Imnm,;

tres acciones:

« Seleccionar o reproducir aquellos esquemas interactivos que les
permiten realizar la tarea. 1

« Gestionar el desarrollo de la tarea.

« Solucionar los problemas comunicativos que se les presenten.

Ea este articulo partimos de la premisa que, dado que estas acciones
son de naturaleza diversa, es preciso encontrar un modelo de andlisis que
permita estudiar conjuntamente cada una de estag acciones. Partiendo de
la propuesta de Zinchenko (1985), establecemos que la accion mediada
por un objetivo v unas herramientas (tool-mediated and goal-directed
action) sea la unidad de anélisis del habla en la interaccién. Por ello,
utilizaremos el término “accién” para referirnos a las necesidades y los
objetivos (construir esquermnias interactivos para realizar la tarea, gestio-
nar el desarrollo de la tarea y solucionar problemas en la comunicacion)
que gufan las actividades (describir, proporcionar informacién, reparar
el discurso, solicitar ayuda, etc.) que los aprendices llevan a acabo para
realizar la tarea. En este sentido, tendremos en cuenta la pfo.puesta de
Lantolf (2000), quien argumenta que actividades parecidas difieren unas
de otras en funcién de los objetivos que se plantean los aprendices y no
et funcién de la naturaleza de las propias actividades.

Siguiendo a Masats (2008), nuestro analisis se sustentardenla nOCIOtiJl
®Mmarcos de participacién propuesta por Goffman (1974, 1981)’.1)“325_
e oy vt someteacte dimamico y multimodal que 205 PG
(de 15 acciones mediadas por un objetivo desde una peripecdiferenles
actisv'e la visién de los participantes); dando cuenta d° aSultado Las
res idades que realizan los aprendices para lograr un res rigen por
acciones que hemos listado al inicio de esta seccién se rigen r

%bietivog g ¢ : articipacion
dislintgss de indole distinta y, por ello, di de%rden mayor

Que llagile’ a su vez, podrian pertenéc
de] « aremos “marco de la ejecucion d

Ao de la direccién de la tarea”. La estructura



. ¢ de los participantes, distingue up g
con lgg ggllegléziucién de la tarea” los participan.tes Caorm -
En el rnﬁll‘l tes legitimados, mientras que durante la lmeracciéa”en ;
rol de hablantes *= el docente, de manera voluntaria Y mom n ey,
observador (“bystander”; Goffman, 1981). g, e{if}tanea-

direccion de ]a tarea”, cuando el docente mstmye a los gy,
de la dir ea a realizar, tanto docentes como aprendices sop hap o
fogbi? nlgé?; aunque los docentes dirijan la interaccién y partj Cine ante,
e

. n ’
ella. La nocion de marco es interesante porque captura la natura]mas
en ella.
del habla en

]a interaccion: al interactuar, los marcos de participaciéeza

las acciones ¥ actividades de los alumnos se sobreponen y entrelaZany
En este punto es preciso destacar que para descnbl'r Y Comprende, )
naturalezadela interaccién mediada por tareas comunicativas eg Precis,
explorar todas las actividades que los alumnos y la docente llevan 4 gy,

colaborativamente desde el momento en que se plantea la tarea. Por ]|,
es preciso examinar con detalle tanto el marco de ejecucién de la ta,

como el de direccion.

LAS TAREAS COMO PLAN DE TRABAJO VERSUS LAS TAREAS COMo
PROCESO O RESULTADO

Las tareas bidireccionales de vacio de informacién como la que hemos
usado en nuestro estudio se han empleado ampliamente en la investiga-
cién en torno a la adquisicién de lenguas como instrumentos de recogida
de datos (véase, entre otros, Crookes y Rulon, 1988; Long, 1981 o Pica,
2005). En estos estudios, todos ellos de orden cognitivo, este tipo de tarea
se describe como “convergente” (los estudiantes no deben llegar a un
consenso, simplemente comparten la informacién que les proporcionan
sus respectivas ilustraciones), “no-restrictiva” (los aprendices son libres
de emplear las formas lingiiisticas que deseen para resolver la tarea),
“cerradas” (el resultado a obtener esta establecido puesto que sélo hay
unas diferencias concretas entre ambos dibujos y no otras) y “sin tiempo
para planificar” (los alumnos no planifican su discurso, simplement®
;];ng?olii teacri(iaa)."Eg nuestros roles de investigadoras y de docentesy:
mentar en contrS: 32 ortas de D o pedagégcgs, sy pulem® aurig;le
estudia puesto que aEl}SdOiS i 1 e Godam la} tareaqr” aqtrOS-
Por cjeraplo, pacs wer ursenarla tuvimos en cuenta dichos paramium‘
pliera con o] pal‘émefr 4T que nuestra tarea (véase apéndice qﬂo] s
entre los dos dibujos f(l)l N e procur6 que las dlferf3 tinto

eran de naturaleza diversa (objetos de dist

color o precio ambi

» Cambio de ubicacigp :

: e a un
cantidades distintae ds Objeflo » ausencia o presencia de

junto co

adopta el rol de



‘htacticas diversas. No obst
turas sintacticas o Stante, cuand
estﬂlage. amos de la fase del disefio del instrument
arnos en la fase de analisis de los datg
S umir gue la tarea1 como pla:n de trabajo (tal y co
.ourada por los participantes al interactuar para 1
refioe‘go%l;,r con el objetivo de lograr comprender Ia " levarla a cabo.

naturaleza de]
or .y e >
(I;e aprendlza]e de lenguas y el uso de la lengua en un contexto ggozfjlsao

debemos examinar cémo se lleva a cabo esta reconfiguracién

0 é:omo investigadoras
o de recogida de datog
s obtenidos, debemos

mo fue diseﬁada] sera

.a tarea cOMO resultado (task-as-outcome)

Antes de analizar el proceso de construccién de la tarea, considera-
mos oportuno prestar atencion a los resultados obtenidos por los alum-
1n0S (task-as-outcome). Por. ello, contamos en primer lugar el ntimero de
diferencias que cada pareja de aprendices habia logrado encontrar, las
cuales se hallan resumidas en la figura 1. La pareja de alumnos de pri-
maria de la escuela B s6lo hallé dos diferencias porque se entretuvo en
solucionar problemas lingiiisticos y no tuvo tiempo de finalizar la tarea.
No obstante, la observacion de los resultados de los alumnos universita-
rios y los de la escuela A nos arroj6 dos datos sorprendentes. En primer
lugar constatamos que una de las parejas de alumnos de la escuela A, la
formada por Jana y Gemma, no logré resolver la tarea con éxito porque
no identificé ninguna diferencia. En segundo lugar observamos que las
otras des parejas de alumnos de la misma escuela y aula obtuvieron mejor
resultado que la pareja de alumnos universitarios cuando estos dltimos
tenfan un mayor dominio de la lengua meta.

Figura 1. Resultados de la tarea de hallar siete diferencias entre dos dibujos

Estudiantes
| Estudiantes de primaria universitarios
— Escuela A Escuela B _

Nimero de | Héctor/ Gemma/ | Bawna/
: i Nancy/ Joan
a"adas 5
7 0 2

ac
0mo proceso (task-as-process)

LOS yd o L
""Sﬁrng:?: aparentemente paradéjicos de la figura l1 nos u(iv?‘\ a hl:li?a
Tecons: > ACrca de cd : os de la escuela

Onfj 6mo cada pareja de alumn O nG Gxaminar

4do la tarea asignada. Para ello creimos 0P



aquellos en que las parejas se situabap, por

imeros turnos, ; - . ' ”
los pmgﬁ el “marco de ejecucion” de la tarea (véase |a snnbnlngx’:mj.
ra VezripCién en el apéndice 2). En el fragmento 1 observamgg o de
trans

S5 2 ., Jue o
su primera intervencion, Héctor lr:)gﬂn;?)r{; Ligodgsclgz glg;nrggt()s que “f:n?:
1 dibujo, la clienta, [t.he cus a ung e
Bl &1L/ man). Josep interviene en el turno 2 para formulay una demg, "
g: Cclov;r?prensién a la cual su COH{IPaﬁer 0 TS.SP‘}ESS en el ]Slguiente turn,
Una vez concluido este primer intercam 1(1), pten 1?/1 turno 4 Quigy,
iniciar uno nuevo pero es 1nterrump1dq por ? ma(lgsbra, arfa, quiep, ahrg
una secuencia lateral (turno 5) para elicitar la pala ra lque Josep Neceg;
taba para completar su aportacion. En esta seCLllenma ateral Participg,
la maestra y los dos alumnos y concluye en el turno 9, cuand, Jose
completa su aportacion sin recurrir a la palabra que desconoce, |, cuj
es sustituida por una paréfrasis (green paper money).

FRAGMENTO 1: Héctor, Josep (alumnos) y Maria (maestra). ESCUELA 4

1. Héctor: Josep\| in my picture the cos_ the customer is 3 Wo-
man\<3>

Josep:  (P) the customer/|

Héctor: si\|

Josep: eh—| in my_eh—| in my picture | e:h —<3>
Maria: hew do you say this?

Josep: one\l

Maria: what’s this? <1>

Héctor: moneda\ <2>

© ® N DU os W N

Josep:  inmy picture_|eh_is eh a green paper money\|
10. Héctor: what’s paper?| twc/| one/| !

11. Josep: (PP two|

12. Héctor: in my picture)|

5

na id égundo lugar, se observa que uno de l‘;
Josep, a diferengig i lea clara de cé6mo resolver la tarea. En el turno ;
¢ 10 que habia hechg su compariero anteriorme™.

€n turno 1, ¢4 ¢
“dinero de Is,glpop}]slé;?j “mbrado un objeto, sin describirlo (la paréffasi
’ ¢ 80lo sirve para nombrar el objeto -billete- 3"



sabe describir), POT BHPII'IGC{OF cree que debe indagqy
05¢% - ra oder de.cuhr si los d1b1~1]os son iguales o rﬁ ﬁccm
objeto P Héctor indica a] su compafiero que debe ogpwi)f' 0
. > = s G ) Y IC
'lletés que Uen® la- s e 4 mano. En realidad,
l')(;n ue Héctor r.eallze-l ,COICII esta actividad es la de m(;slr
ac0!” imiento de e1eCUCIE TG la tarea, le muestra la estruciy; :
ro , 61 cree que deben tener sus enunciados: nomhyar ?F{rgan,-
ir el objeto (aportar {nformacmn sobre 61). A partir de est) jeto +
-ndices empleardn esta estructura organizativa > €ste punto,

isma estructura organizativa del discurso y de la informacig
o la que qmplea{l Eli lyfr lex, lg tinica pareja que consigue encoth r(;r;
todas 1a$ diferencias. El fragmento 2 muestra c6mo esta segunda pareja
inicia 1a tarea. Gomo Ve, £ el turno 2, Eli escoge nombrar un objeto

(apron) y 1o describe como verde y blanco (green and white),

ade este
r C”O, en Ui
ar el ndmerq
) obstante, |,
ar a JOSOp un

FRAGMENTO 2: Eli y Alex (alumnos). ESCUELA A
in my<2> picture m.._|! there are <1> gre_ green and

9. Eli: !
<1> and white apron\|

3. Alex: a white/!

4. Eli: and white apron\| | <4>

5. Alex:  what is apron?|

6. Marfa: [mostrando sorpresa] what's an apron?| [probablemente

realiza un gesto para indicar la palabra a la que se refiere

7. Alex:  ah_| val val val\| ah: what color? [nota: val = palabra ca-
talana que significa “de acuerdo”]

8. Eli: green and—<1> Whit@\l I
9. Alex:  one\||
10. Elj; two)|

11 A . ] . 1 i
Alex:  one\| | one difference\| in my pict
white apron)|

ure there are_a grey and

:2 illi(;x- XX .

14, g)i. * green\| | green or what/| green or grey/ [+ grai+]|
15, Alpx grey\ [+grei+] <2> gra_

16. g, * 8reen/| grey/| <1>

[risaj



En este fragmento €5 inleresant% 9??:”;25\1]‘;0 d‘l?fll)ués del cjq Ta

ncia lateral de los turnos i bp e Conocer g si dn-]a
Se(c:iuede la palabra apron, los dos ninos abren una nueva SecuenCia‘llgn'ﬁ‘
;?ir: llegar a un acuerdo reSpeCtola Gs]l h(?:I ﬁgcr?ar(;([)rg(c)l o difer?xter?]
entre los dos dibujos (turnos « dp g - lCen AL SU prop, i
icativo (la imposibilidad de decidir qué colores descyi,, ™'om
glogleligrlual ep sus dibujos) no les mc_hca - gsms San guales o g ( uermr
11). Asf pues, vemos como Alex y Eli se embarcan juntos en lag 5, ™0

ik . Clo
de solucionar problemas de comunicacién y en la de gestionay la tart?aes
E] comportamiento de las dos parejas analizadas contrasta Con |

sus compaiieras de clase, Gemma and Jana, la pareja que 1O resyely,
tarea. En el fragmento 3, podemos pbsewar como ambas nifag adop
una estructura organizativa de su discurso distinta a l.a de sus cop ati,
ros: intervienen consecutivamente para nombrar objetos que aparege,
en sus dibujos, sin describirlos.

FRAGMENTO 3: Gemma y Jana (alumnas). ESCUELA A
Gemma: in my picture is_ money\| |

Jana:  in my picture is_ the bananas)|

Gemma: in my picture is ah: apples\|

Jana:  inmy pictures is a cheese\|

Gemma: in my picture are a cash register \| |

Jana:  in my picture is a XXX|

Gemma: in my picture is a milk)|

Jana: inmy picture is a— a—| grapes\| grapes||
Gemma: in my picture are melons\|

© ©® N o g s~ w N R

Uy
o

Jana:  in my picture is shop assistant)|

- Gemma: in my picture are window\|
. Jana:

-
-

In my picture is a costumer|

ey
w

. G i i
eima: 1n my picture are—| | a:_ cémo se dice?| a:_lettucel||

in my picture is sandia\ |
in my picture jg the door)|

1N my picture are~;

—
NY

. Jana:

—
(1)

. Gemma:

. Jana:

—
(=2}

ah—<3> oye cuantos llevam"S/ |



gl turno 16 mueslra c!aramcnte que las
r Jos objetos que qslan r?ombrando yn
entre 108 dos (J“)‘ll}OS. Eisla afirmacion se co
discurso de las nifias, pero por cuestiones d
nernos en este punto y mostrar esos datos,

C()n“’]

como hemos ido senalando, la mayoria de estudiog sobre la int

;ign mediada por lareas comunicativas sélo tiene en cuenta los g:g;
sbenidos en lo que hemos llamado “marco de ejecucion” de la tareq
pero para poder entender ¢l comportamiento de estas tres parejas, en
especial el de la tercera. Creimos oportuno analizar también e] “marco
de la direccion” de la tarea, es decir, examinar si las instrucciones dadas
por la maestra pudieron tener un impacto en cémo las distintas parejas
reconfiguraban la tarea. Ello es lo que estudiamos en el fragmento 4.

En el turno 5, la profesora después de corroborarle a Alex que éste
ha entendido las instrucciones que ella ha dado previamente y que no
reproducimos, procede a reformular sus instrucciones y a sugerir dos
posibles procedimientos para la ejecucién de la tarea. En primer lugar,
les dice a los nifios que pueden describir sus dibujos (turno 5) o formular
preguntas acerca de ellos (turno 7). Lo que es interesante de observar es
que su explicacién también contiene modelos de c6mo organizar tanto
la participaci6n (pares adyacentes: descripcién-descripcién; preguntas-
respuesta) como la informacién. Cuando modeliza una descripcién, el
hech? de que ella construya dos frases simples coordinadas (in my picture
lbfare sa dog and the dog is brown; turno 5) en lugar de proporcionar la
gg:g*:j llgformacién en una misma frase, da un in_dicio a los Fiﬁos de
describielen actuar (prupero deben nombrar un objeto y fiespues deben
analiZadr 0) y ello explica la actuacién de las dos parejas que hemos

0 en los fragmentos 1 y 2:

FRAG ’
4 AIMENTO 4: Alex (alumno) y Maria (maestra). ESCUELA A
- Alex:

que farem_ que farem una fitxa de diferéncies\|

[nota: que haremos_que haremos una ficha de diferencias\]

2’ es\| _that’s it\| that’s it|\ alright\|then— in order. to spot
le dlfferences—l what you have to do is to describe your

g}f’(tiul‘e\l right/| say— | for example\ | in my picture there’s

5 Aoy, 98\| and the dog is brown\|

for eXample)|

R Margy,



) : d the other say—| for example\| ip, _

7. Mana {113%?:3/’,5 z? cat\| so you've got a difference }llere\Tokf/’iCture
if not\| what you can do is to { (F)E:Sk} questions)
ask\| questiOnS\lfOT gaxample\l what colour is your dog?|
<1> whatever\| alright/| yeah/| so in total yoy Mgt Sp(())r
({F)seven} differences\| ok/| and you must speak if <y
({(F)English}\| ok/| and_ yeal/|

. Or| |
| Tighy

a render porqué algunos nifos, Como e: caso de JOsep (frag.
meﬁ?«g 1():O (rir:epc;emma.O de Jana (ﬁ‘agmﬁng’ :i)’ 1o hzn recolgldo este in
dicio, es preciso analizar !a intervencién de la rn‘z‘xes a 83311 e tu{no 7.En
este turno, ella pretende ilustrar la poglble respuesta enunciado que
ha formulado y sefiala que el otro d1bu]? podria contener un objeto djs.
tinto (in my picture there’s a cat: so you’ve got a difference). Al nombrar
un objeto sin describirlo, de algin modo gla a entendgr que la dlfel‘en.cia
puede hallarse en la presencia o ausencia de un objeto (hay una dife-
rencia de este tipo) y no en las caracteristicas gle los objetos. Podemos
concluir que los alumnos de este grupo han interpretado de manera
distinta la instruccién de la maestra porque han centrado su atencién en
procedimientos distintos. Asi, quienes interpretan que deben construir
sus enunciados a partir de nombrar un objeto y describirlo consiguen
resolver (al menos en parte) la tarea, mientras que quienes asumen que
es suficiente con identificar objetos y nombrarlos en inglés no la resuel
ven porque se embarcan en la realizacién de un ejercicio de repeticiony
practica de una estructura sintactica concreto. En este punto, el caso dff
Josep merece especial atencién puesto que en sus intervenciones utilizara

el primer procedimiento, el que lleva a la resolucién de la tarea, guiado
por su companero, Héctor.

La eleccién de formas sintacticas

El analisis de la interaccién en parejas de estos nifios también 1°

p_rop’orgziona otro dato relevante. L,a figura 2 nos muestra las elecciones
sintacticas de los aprendices i

ciados. En ella podemos obse

modeliz :
case parzsl(:l €squemas interactivos que los nifios utilizaran (en 6_2 ;
(nombre de] £C$ntes) 36l Patrén de la organizacién de la iﬂfOfmacfén
sintactica autil{e 0 % descripcin), no modeliza el tipo de COﬂStrucc:an,
diCes atienden azzll;-SNuestI‘Os datOS 1I]_dican pues, que Cua_ndo los ag; oS
. ing i ’ ’ cl
4 Organizacién de] g trucciones de 14 maestra, su foco de ater

Curso y ng 13 organizacién de la frase.



cOnstrucaones sintacticas usadas por los aprendj g
cesdelae
scuela A

Figura 2:
r/-’m la maestr:
,/ Ejemp a Construcci(W}
/ In my plCtUl’e I _HOS\
there is What inmy In my pict
(objeto)and | colourls picture is/ (O)l’ajpetco;lre In my
the (objeto) is | (objeto)? t:"ere Is/ is/are hpellcittul:re
(descripcién) thereare | (descripcién) g°tas
|
/
Héctor /,,9,—- 0 8 4 0
o | L
o | R
’E’li//_ /5- 0 3 1 0
Gemma 1 0 21 2 0
I_JEEE._—J 0 C 20 | 1 0

4 e! momento también nos permiten afirmar
e esta tarea esté relacionado con el reto
macién es pertinente compartir (de-
den estar las diferencias) y en cémo
debe organizarse la informacion; no en el uso (més o menos correcto)
de unas formas lingiifsticas concretas. La interaccién entre los aluminos
umiversitarios también corrobora esta informacién. La pareja que hemos
seleccionado para nuestro articulo consigue encontrar cuatro diferencias
en los cuatro primeros intercambios pero su alta competencia en la len-
gua meta les permite entretenerse er. descripciones minuciosas de los
detalles de los objetos en lugar de reflexionar sobre qué objetos pueden
ser susceptibles de representarse de modo distinto en los dos dibujos.

Ello explica perque no consiguen encontrar todas las diferencias.

Los datos presentados hast
que el éxito en la resolucién d
cognitivo de determinar qué infor
terminar intuitivamente dénde pue

La gestion de los recursos lingiiisticos
atos también nos perr_n.ite 9b-
lingiiisticos y/o multilingues
Jos problemas comunicativos
ner, el Jenguaje de los estu-
o que el de lqs

serfiragﬁizli conversacional de nuestros d

delos que gj os alumnos usan los recursos

que Jeg planfponen para poder solucionar

ntes ypjy ea la tarea. Como era de supone

Sdianeg dGmHgnos es mucho més complejo y correcto que ¢ .

Teley e primaria. No obstante, uno de los datos 31gp1ﬁcat1vos m -
€ nuestro estudio viene determinado POT el tipo de proce



mientos qué emplean los aprgnd.ices para realizar la tare
meta. Los estudiantes universitarios, dado su dominio de {a lo N la Joy,
son capaces de solucionar problemas de comunicaci()n‘p:(l l(:ngua mﬁ?a
meta mientras que los nifios recurren en Oéaiil(;s;va il
$ Ne

en la lengua
del espanol.

del catalan y/o
demos observar los procedimientos o

En el fragmento 5 po
nos universitarios para mantener una conversacién exclusiva

inglés:

e

los alyp,
mente en

FRAGMENTO 5: Nancy y Joan. UNIVERSIDAD

Joan: ~ who starts/|

Nancy: how many oranges uh--| have you got on your escape |

Joan:  oranges/<5>
Nancy: on the escape\| I think they are oranges) [risa]<4>

Joan:  they’re on the floor\|

Nancy: no\| on the i :
y see\'l escape\| where you wait to see\| you wait to

7. Joan:  uhu-| there is no\| no oranges on the escape)|

S @ B e W

8. Nancy: no oranges/|

9. Joan: no\<2> there’s anything\<5> I do=n’t=
10. Nancy: =so= that’s one of the difference then/|

11. Joan: I don’t have anything {(PP) on the escape}\|
12. Nancy: ok\<3>

En el dibuj %
s i b];)lgggﬁllmy (véase apéndice uno) se representa un most&
balanza est4 vacia ell: na de naranjas mientras que el dibujo de Joan 13
Joan (oranges?; tu1:no 3 explica la peticién de clarificacién que formua

, ) como respuesta a las preguntas que le formuld

su companer
’ra. Nancy e :
Y €s consciente que se ha inventado una palabr®

(escape) par -

i =/ d deS] Jnar

risas en el turno 4’_D Jo el mostrador (escaparate) y por ello la repite entre
cy

si las naran; an no com :
45 naranjas se hallan en g] slll)(:ﬁ;l ?te el enunciado y pregunta d ™5

§ urno 4), esta ulti es O

ima entonc

por sustituir ]a
)alabra j
prende enton ! Inventada ”
#gniicado da la Dalagraaif;?/zﬁt(z:g;ngo?i\ggncy e



discurso (t
. orpora @ su ; urno 7 -
i,r;(l;la ola prlrz%e(;‘;l C;lferencia (turx)] gjsa;allzll)dlcar a T
0 a) sugi §
“gscaP designar el © la palabra ac i80s (“escape ) - PAUM
pglés paTa €0 6 mostrador) y el e oy con e delespasig)
Jonde € ?iljtz;asu%aig axrflelr para designar elde Una parafpax aCi¢
proc rieencia gomum'catq el han dosgr )
Fe experienC o iva (“communicative esarrollado up g}
caﬂs?;’e apoyan en ot1]~logsual meld, mientras qulepemseu; Hall chﬁado
n el fragmento 6 r;:canlsmOs como el Cgfngl?fendices’ mei[ég
los alumn @ segundo procedimi 10 de codigo. 0 ;
os de la escuela B imiento, empleado b-
: por

2 su Comman
A le y Comg M Danera que ha
. n

/

ServemOS e
Pau y BaWIla,
FRAGMENTO 6: Pau y Bawna (alumn i
gSCUELA B 0s), Martina (investigadora).

70. Bawna: yes <2> an(};f)lfa@e_, com es diu enciam?| enci
: ¢como se dice lechuga?| leclcllggz || ]

71, Martina: enciam/ lettuce\ |

7. Bawna:  lettuce/|

73. Martina: lettuce\| <1>

74, Bawna:  the lettuce is in the basket/|
75. Pauw: yes | <6> is a skirt/| <2>

E

o ; a(ﬁi:lufll: izlo, a Bawna se le plantea un obstaculo léxico y se dirige
ctalin y a trad vestigadora para solucionarlo. Esta repite la palabra en
5 Comprggeéi(gulrg?oa?[)). En el turno 74 Bawna, después de asegu-
lk incorpos al enunciadg . 15118 rfé(l) rpnrf:ﬁ:,nmada por la maestra (turno 72);
discursivo deben anali-
n espacios que pueden
Lave y Wegner, 1991)
de acuerdo con las
teriores pudimos
asu maestra
4). La tnica
por falta de
q dirigirse
B se situa

Los - .y
zarse erf 211112(1)2;3 et c6digo como procedimiento
efinirse como . de uso. Las aulas constituye
€0 las que syg micro comunidades de préacticas (
N0rmas ocia] miembros aprenden a comportarse
Dservar que o iluﬁ se establecen. En los fragmentos an
e'i‘ catalan [vé;ls afeSCuela A los aprendices podian dirigirse
es;;e_ncia Daten?e ;aglmento 5 turno 7 o fragmento 4 turno
A0 es que e | n los datos pero que no podemos mostrar
Salumnog 1n: a escuela A la docente s6lo usa el inglés par
entras que cuando la profesora de la escuela



ccion de la tarea para dirigirse a sys 4]
inglés. Este comportamiento tiene impjjc,
para el establecimiento de lns regi{nenes interactivos (Bloomaep tcacclo{‘es
y Stembrouck, 2005) que se legitiman en cada comunidad de I;réoll.ms
en cada aula. Enla universidad se construye una comunidad de Clicy
monolingiie en la lengud meta. E.n.las__escuelas de primaria se cop :Ctlca
una comunidad de practica multilingiie en la que =l catalan es |3 |, O¢
en que se puede interpelar a n

la prefesora si no se sabe hacer en iy, ¥
el espaiol es la lengua en la que se comunican los estudiantes ¢ ug a;; y
gestionan la tarea 0

(fragmento 3 turno 16).
No obstante,

los mecanismos que rigen el establecimiento de
regimenes interactivos son complejos y no generalizables de una dete rﬁgs
nada comunidad de practica a otra. Por ejemplo, existe una gran difereng;,
entre la frecuencia en el uso de esos cambios de c6digo por parte de l(l)a
alumnos de la escuela A y los de la escuela B. Son muy frecuentes ep 1:
escuela B, cuando los alumnos abandonan el marco de ejecucién de I3
tarea para gestionarla o para r

esolver problemas comunicativos; ello se
explica porque la maestra también usa ese procedimiento. No obstante
en la escue ,

la A, aunque la maestra permite que los alumnos cambien
de cédigo como recurso comunicativo, ella no recurre a ellos e intenta
recrear una comunidad de practica que tienda a los usos monolingiies
en la lengua meta, lo que permite a los alumnos reconocer que el inglés
es la lengua de uso preferente en el aula. No es de extrafar, pues, que
algunas de las actividades de gestion de la tarea los alumnos las intenten
realizar en la lengua meta (obsérvese como Alex produce una peticién de
ayuda en inglés en el fragmento 2 turno 5) aunque use el cataldn cuando
se sitia en el marco de la direccién de la tarea (fragmento 4, turno 4).
Ta:n?en exphc_a por ql.lé Josep (fragmento 1 turno 9), al igual que los
::sgl ;:;1&3; (;glslt\géilslléalrég?cgsa la paréfrasis como procedimiento para
inglés dontro del manco Jo e_y mantener el flujo de la comunicacion el
jecucion de la tarea.

en el marco de la dire
03

hace en cataldn y no en

CONCLUSIONES

Nuestr i

que deﬁexfdgsf:d;grsh a aportado evidencias a favor de los postulados
Se demuestra que laspteCtlva soclocultural del aprendizaje de lenguas-
No son constructos ﬁ_o:reas comunicativas que se realizan en las aulas
namente a través de 1] Y prees_tfiblecidos sino que se construyen inter-
el preciso momen( a Interaccién (Brooks y Donato, 2004), es decir €2
direccién y de eiecSc?éln%ue los aprendices se sitian en los marcos

e dicha tarea. Esto significa que una tarea qué

ha sido diser
lsenada <
Pard que cumpla unas determinadas caracteristicas no



sariﬂmeute vad desarrollarse del mismg modo en
uecCc Jocente, sino en base a como la rec OﬂSlrprnqllm.
Szrm oel rofesor dl? ln;trucplones y cuando log aplron?]?
Ccto Je llevarla a €abo- tqr ejemplo, la tarea que hemag estudi
e piiada para Ser no res rlctlv? en cuanto a! uso de unag py la.do fue
dis intacticas o a la practica de un vocabulario concereetgm;?adas
. Hemos

cturas Sl .
también que las construcciones que producen los alumngs i
adas que 1 OfTeCId?:wpo.r el docente en sus ejemplos, Sin err(l)ll)]arrn ~
o emplos que ésta (.)’LGSIO st modelizaron la estructura Organizatigv;;
4ol discurso en funcién de como se Interpretd este modelo, la tarea se
realiz6 cOTL mayor 0 menor éxito. En este sentido, también eg importan-
te destacal como vimos en el caso de Gemma 3 Jana en el fragmento 3,
1e la tarea incluso puede pe:‘rc_ler su esencia y convertirse en un ejerci-
cio en que se.reahza una .act1v1dad enumerativa. La interaccién es una
sctividad social cooperatlv.a en la que los participantes adoptan roles
discursivos complementarios .(m.fc,)rmante-receptor de la infermacién;
descriptor-receptor de la descripcién, en el caso de nuestros datos). Pero
como Norten {2000) y Block (2002) sugieren, no podemos dar por hecho
queel principio cooperative de Grice (1975j esté siempre operativo. Asf,
Gemma y Jana se embarcan en una acciéon que no es cooperativa puesto
que asumen alternativamente el mismo rol, el de informante. Por ello, la
tarea que llevan a caho no se desarrolla segtin en plan de accién patente
en su disefio sino que se convierte en un ejercicio en que practican la
estructura “in my picture there is” y el uso de un determinado léxico.

fue concebidy

©€S aceptan ¢l

Fl resultado de nuestro analisis tiene implicaciones tanto para el
campo de la lingiiistica como para el campo de la didéctica. En el primer
caso, hemos evidenciado que para poder comprender c6mo se construye
el habla en la interaccién debemos atender al contexto en que ésta se
”eVa'a cabo y a las normas que se crear. en la comunidad de practica en
?et:le tiene lugar. Por ello, si los estudios sobre.la adgﬂsicién de segundgs
lisiﬁ:.én-o recogen datos del marco de la direccién de la tarea, el dz;na-
empiezanmc‘)mpleto puesto que es en ese marco donde los aprendices
de la § a reconstruir la tarea a ejecutar, a partlr. de su }nterpretacmn

Dstrucciones del docente, e incluso a partir de cémo este orga-

ni?a e ' . S
| espacio para que la tarea pueda realizarse en parejas (Nicolsomn,

2002 R
no 36)]'0‘“ ¢l segundo caso, nuestro estudio evidencia que los d_oceptes
comunicativas

de - evi
ey discurso y asl
sta actividad, sin

S al . o
r asegll:rm nos sino que también deben planificar su
“Mhargo, rar ar que sus instrucciones seran eficaces. E l
“sog g ¢ - €Nte se lleva a cabo en la realidad o se contempla en 108
’ fOrmilCi(')n



Nuestra afirmacion que las instrucciones del docente juegan -
decisivo en I consecucién de una tarea por parte de los aprep, dices 0]
11232 a hacer patente otro hecho controvertido. Si, como es e] ¢4, 4 105

(0] la co 1 o : f]SO (](i] '

cias entre d(l)s i:libujos aparenter;lente iguales

el erado de dominio de la lengua meta que los partjcjp...
ggg:éﬁi)gro sglT de cémo estos interpret.an y recotr)lstruyen.socialmenlt)él 23182
objetivos, no podemos basar el estudio del habla en la interaccigp en
dicotomia hablante nativo-hablante no nativo o bgenos y malos appep.
dices. La explicacién acerca de por qué unos estudiantes logran resolver
la tarea y otros no, la situariamos en lo que Mondada y Pekarek-Dohe]q,
(2004: 502) denominan “the unfolding circumstances and activities thyg
constitute task in interaction”. En ellas situariamos los procedimient
que los alumnos usan para (re)configurar la tarea a partir de las explica-
ciones de los docentes, de c6mo las interpretan y de cémo se desarrolly
la interaccién (qué actividades y acciones realizan, en qué marcos se
insertan dichas acciones, etc.). Otras circunstancias que rodean las acti-
vidades que los alumnos llevan a cabo en el habla en la interaccién est4n
relacionadas con los regimenes interactivos legitimos en cada comunidad
de practica, los cuéles explican los usos lingiiisticos de los participantes
y dan cuenta de por qué se usa una lengua u otra para realizar una accién
concreta o para dirigirse a un determinado participante.

En este sentido, el hecho de haber establecido que la accién mediada
_por un objetivo y unas herramientas fuera nuestra unidad de anélisis del
habla en la interaccién nos ha permitido recurrir al concepto Goffmaniano
de marcos para explicar cémo se iban construyendo las normas sociales
de los usos lingiiisticos en cada comunidad de practica. En contextos
multilingiies como los construidos en las aulas de primaria que forman
parte de nuestro corpus, un cambio en el curso de la accién (un cambio
dg marco de actuacién) acostumbra a ir acompafado de un cambio de
cédigo. En comunidades de préctica monolingiies como la observada en
la universidad, los cambios de marco sélo quedan patentes cuando sé
analizan secuencialmente las acciones y las actividades que los apren
s e b, st o Sunns st w1 gt 2
tri-lingiie (escuel eBau ZFOr'n(-) L Lespacls monohn_gi'l © (umverSIdz'i ti,cas
monolingiies (escE:1 e Uﬁﬂmgl}e que t}ende hacia faYorfz il dos

uela A) también explica los procedimientos usd

{nor los g’lumnos para solucionar problemas de comunicacién o reve?
a eleccién de una lengu e

los estudiantes universitari : inolé are

zar to ixrd
I'ecurr(}ais Ellas acUV}dades que les permiten realizar o gestionar la t i
Mecanismos como la mezcla de cédigos o la parafrasis ¥



Jistintd alal laA 5 - ' ] ,
I maestra de la escuela A use s6lo el ing]g - 05 Blhecho de gy,
a 3

ma esta lengua como lengua preferente ey esa co

ali 3 s,
:fé;’; por ello, ?1 uso alterno de procedimientos, dg canxlrlll[?- idad de pr..
e sustitucion le.x’lca por parte de los aprendiceg il kiOShde codigg
;Cﬁvidades de gestién de la tarea se hagan indist €cho que las

intamente o
7 1% 2 n Ca ~

en 1081ES; demuestra que los nifios estan ahora en un momento dt: ltaln ;
ci6n, de aprendizaje en que sus précticas multilingiies Jeg sirven C(l;an_
: mo

perramientas para p oder llegar a participar en précticas monolingiies en
Ja lengua meta.

Por mmo, nuestro estl}(jip ratifica l'a importancia que el analisis
conversacional otorga al anahgls secuencial de los datos desde una pers-
pectiva émica. Por ejemplo, si examinamos el uso de las peticiones de
darificacién que formulan los alumnos de nuestro estudio sin extraerlas
del contexto en que se realizan, observaremos que sirven a objetivos
comunicativos de orden diverso porque se insertan en distintos marcos
de participacién. Asi, en el turno 2 del primer fragmento, Josep cuando
se sittia en el marco de realizacién de la tarea por primera vez, emplea
la peticién de ayuda como mecanismo para darse tiempo a pensar, a
planificar su discurso. Esta observacién sélo puede realizarse si se ob-
serva que en su siguiente turno (turno 4) se muestra dudoso, produce
un falso inicio y se detiene sin completar su frase. Asi pues, el turno 2
no activa ninguna accién de reparacién del discurso o de gestion de la
tarea. En contraposicién, la peticién de clarificacion de Alex en el turno
3 del fragmento 2 si es un mecanismo para atender a un problema en
la comunicacién. De nuevo, esta afirmacién sélo es posible reali'zgfla s1
:;lu&lézamoslsu siguiente turno, en el cual el chico formula ulllitielizilfg;‘é‘;
N a(rl:e leva a los participantes a abrir una secuencia ia

resolverla.
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Apéndice 1: Materiales para la tarea
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Apéndice 2: Simbologia usada en la lranscripci(m

TN

_

1. Preguntas:
Si/No
Wh+
2. Otro tipo de entonacion
Afirmativa
Suspension
3. Pausas
corta
bastante larga
duracién en segundos
4. Solapamientos
=texto hablante = A=
=texto hablante  B=
5. Interrupciones (frase inacabada)
6. Alargamiento de un sonido:
14 Intensidad
Forte (fuerte)
Piano (débil)
8. Cambio de lengua
Cataldn
Espanol
9. Datos incomprensibles
10. Fragmento dudoso
1. Risa
12.  Transcripcion fonética aproximada
13. Informacién relevante para el analisis
14.  Comentarios del transcriptor
15.  Traduccién

o Y

/

I

<n°®>

texto_

texto:

{(F) texto}
{(P) texto}

texto
texto

XXX
{(?) texto}
{@ texto}

/+texot+/

texto

[texto]
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